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== | LA COMUNICACIÓN 
DOCENTE-DISCENTE 


Didáctica, observación y 
práctica de la enseñanza 


Las fotografías de estudiantes y docentes que 
aparecen en talleres y laboratorios de nivel 
medio y de nivel terciario, se reproducen 
por gentileza del Proyecto Multinacional 
de Educación Técnica y Formación Pro- 
fesional (O.E.A.) y pertenecen al archivo 
de la Revista del Profesorado Técnico. 
Por la autorización respectiva, mi agra- 
decimiento a su Director, Ing. Augusto 
J. Casalis. 


Las fotografías de los vértices superior e infe- 
rior (a la derecha) de la tapa y la de la 
página 115 se reproducen por autorización 
de la Profesora Martha E. Prada. Y la del 
medio a la izquierda de la tapa, por ama- 

bilidad de la Profesora Marta G. de García 

Lanz. A estas colegas, también, agradezco 

la colaboración que, en esta forma, me 

prestaron. 
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% zar sin exploración. El “diálogo de sor- 
dos” —la incomunicación— está siempre 
en acecho. 

Sólo cuando se ha asegurado la dis- 
ponibilidad de bases, cobra sentido el 
prestar ayuda para incorporar nuevos 
conocimientos. 

Y a pesar de que la incorporación 
de conocimientos es de las primeras y 
más fáciles faenas reservadas al docente, 
en algunas oportunidades reclama la 
realización de un trabajo fino, paciente 
e inspirado. 

A medida que habla, el docente —por 
hábito profesional— somete sus palabras 
y las que pueden ser leídas en clase a 
un riguroso control: ¿es nueva para el 
alumno?, ¿tiene éste elementos que le 
permitirían tener acceso al concepto que 
con la palabra se quiere representar?, 
¿es oportuno decirla —y por tanto ense- 
ñarla— ahora? 

Admitido que las disposiciones recep- 
tivas difieren grandemente de un alumno 
a otro, se comprende el hecho de que el 
docente reitere un mismo contenido en 
mensajes de distintas formas. Al expre- 
«sar la misma cosa de maneras distintas, 
aumenta la probabilidad de acertar con 
la combinación de significados que mejor 
cuadra a la sigularidad receptiva de más y más alumnos. 

Pero la reiteración de un mismo contenido en distintos mensajes se halla ava- 
lada por otra razón que, de paso, podemos referir: como quiera que el concepto 
se genera por abstracción de circunstancias o casos diversos, las distintas formas de 
decir pueden constituir —precisamente— ese repertorio de circunstancias O Casos 
diversos. 

Recordar, contrastar una cosa con otras que se le parecen y formular un 
juicio de dos o más maneras distintas, son sólo algunos de los recursos de que 
dispone el docente para aclarar conocimientos. 

Esta tarea le resultará imposible si él mismo no tiene clarós los conocimien- 


tos. 
Y tener claro un cierto sector de la propia estructura valorativo-cognitiva -es 
poder patentizarse elementos e interrelaciones. Cuando esto ocurre, la exposición 
sigue un orden lógico. Es decir: los nexos entre las sucesivas ideas y juicios que 
van surgiendo se tornan “naturales”, captables sin gran esfuerzo. Más allá de la 
sucesión de afirmaciones, a lo que el discente puede acceder es al sentido de esa 
sucesión. 

Ejemplos de sucesiones de juicios lo constituyen los razonamientos. En el 
desarrollo de un tema es probable que aparezcan varios razonamientos. Y en todos 
los casos, el docente debe asegurarse de que cada alumno tenga presentes a todas 
ya cada una de las premisas que se requieren para llegar a la conclusión deseada. 
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intelectual toda vez que trata el tema. 

Un trato mezquino del asunto es 
fruto de la ignorancia (cosa que el 
alumno difícilmente conciba en el do- 
cente) o del desinterés, del poco valor 
que, en el fondo, la cosa “debe tener” 
todavía para él. 

¿Qué significa para el docente lo 
que está enseñando? Interés, gusto, 
entusiasmo, son formas de la actitud 
del educador que no escapan a la sen- 
sibilidad del educando cualquiera sea 
su edad. La insinceridad, la teatralería 
o la frialdad de “lo que se hace por 
mera obligación reglamentaria”, tampo- 
co escapan. 

Más de un docente se pregunta con 
frecuencia qué hay que hacer para in- 
centivar al alumno, cuáles son los re- 
sortes de la motivación. Mirando hacia 
sí mismo, sopesando con franqueza la 
propia actitud hacia lo que enseña, es 
probable que el educador encuentre el 
porqué para muchos de sus problemas 
de motivación del alumno. 


LA ACTITUD DEL DISCENTE HACIA, LA 
REALIDAD QUE SE LE ENSEÑA (“BX") 


La actitud inicial del alumno hacia 
una cierta parte de la realidad (BX), 
puede, en muchos casos ser inexistente 
(cuando hay en él absoluta y total 
ignorancia de aquello de lo que se tra- 
ta); pero en muchos otros casos, el 
alumno trae ya algún vínculo preesta- 
blecido con la “X” que, concretamen- 
te, el docente le presenta. Ese vínculo 
preestablecido surge como consecuen- 
cia de sus experiencias anteriores, de 
lo oído y visto, ya sea a través del 
hogar, de los medios de comunicación 
masiva, de las charlas con amigos y 
otras personas. Es decir, muchas veces, 
aquello que el docente lleva al aula 
tiene ya algún significado para el dis- 
cente. 

Gracias a la circunstancia que el do- 
cente logra crear en cada alumno, el 
tema emerge —para cada uno— de las 
sombras de la indiferencia a la luz del 
interés. 

Si esto se ha producido, si esta acti- 


tud que es el interés del alumno existe 
ya, lo puede reconocer un atento 
observador de los signos que el discen- 
te proporciona: su participación en 
clase es “espontánea”, generosa, abier- 
ta; porque el peso de las defensas 
mezquinas de sí mismo ya no se sien- 
te; pues la preocupación por sí mismo 
y la atención a los “riesgos y peligros 
circundantes” han sido desplazadas por 
la atención y la ocupación con la co- 
sa, con lo del mundo externo que el 
docente hábilmente logró poner ante 
sus ojos. 

Adviértase que la experiencia de un 
real aprendizaje escolar lleva implícito 
—cualquiera sea el tema de que se tra- 
te— el premio extra de una madura- 
ción: un paso más en esa posibilidad 
de volcarse hacia las cosas, en esa po- 
sibilidad de salir de sí que al hombre 
le fue dada. 
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recursos variados, podremos comprender muchos “misterios” y fracasos de la comuni- 
cación docente-discente. 

La integración de las manifestaciones comunicativas clarifica sutiles pero 
contundentes facetas del acontecer comunicativo escolar: torna evidente la simul- 
taneidad del “mensaje” y del ““metamensaje”, devela los hechos no siempre reco- 
nocibles de “la aceptación” y ““el rechazo”, y explica cómo llegan a generalizarse 
entre los alumnos ciertos estados de ánimo como el entusiasmo, el hastío, el 
resentimiento, el desencanto, el interés y otros muchos sentimientos que juegan un 
papel decisivo en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

En resumen: es muy frecuente que el mensaje docente se encodifique inte- 
grando signos de diversas clases (la palabra hablada, el gesto, la figura que se 
muestra, etcétera). 

Estas manifestaciones pueden ponerse ante el alumno en forma simultánea o 
en forma sucesiva. 

Se dan simultáneamente cuando, por ejemplo, el docente dice: “Y aquí te- 
nemos el majestuoso río Paraná”, mientras señala su recorrido en el mapa físico 
que presenta a los alumnos. 

La integración de los medios se hace en cambio en forma sucesiva, si dice: 
“El río Paraná es majestuoso”; y, de inmediato, sin decir otra cosa, cuelga en el 
frente un mapa en el que se muestra el recorrido del río destacado con un grueso 
trazo azul. 


